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El objetivo fue conocer como las metas sociales, el locus percibido de 
causalidad y la atribución causal, predicen el clima motivacional percibido en los 
alumnos de EF en diferentes países y culturas. La muestra fue de 2168 
estudiantes de tres países diferentes (423 de Costa Rica, 408 de México y 1052 
de España), todos ellos con edades comprendidas entre 11 y 16 años. Se utilizó 
un cuestionario compuesto por la escala de Clima motivacional, la de Metas 
Sociales en Educación Física, el Locus Percibido de Causalidad y la Atribución 
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Causal. Se realizaron análisis descriptivos, correlacionales y una regresión lineal 
multivariante. La meta de maestría fue mayor en todos los países, siendo 
predicha por la responsabilidad y la motivación intrínseca. El rendimiento-
evitación fue la más baja, siendo predicha por la regulación introyectada y la 
amotivación. Los españoles destacan como los más autodeterminados, siendo 
los mexicanos los que mayores atribuciones internas presentan.  
 





The aim of this research was to understand how social goals, perceived locus of 
causality and causal attribution predict perceived motivational climate in 
Physical Education students in different countries and cultures. The sample 
consisted of 2168 students from three different countries, belonging to Costa 
Rica 423, 408 to Mexico with a total of 1052 students in Spain, all aged 
between 11 and 16 years. A questionnaire with motivational scale Climate, 
Social Goals in Physical Education, Perceived Locus of Causality and Causal 
Attribution were used. Descriptive analyzes, correlational and multivariate linear 
regression were performed. The goal of mastery was higher in all countries, 
being predicted by the responsibility and intrinsic motivation. Avoidance-
performance was the lowest, predicted by introjected regulation and 
amotivation. The Spanish students stand out as the most self-determined, with 
Mexicans who have more internal attributions. 
 





En los últimos años, el estudio de las variables psicoeducativas que 
pueden afectar a los estudiantes, están despertando un interés importante entre 
los investigadores, por las connotaciones tan interesantes que conllevan en la 
motivación de los alumnos y por consiguiente, en la práctica educativa (Baños, 
Ortiz-Camacho, Baena-Extremera y Tristán-Rodríguez, 2017) y deportiva o de 
ocio (Vilchez, Ruiz-Juan, y García, 2017). Entre las teorías que más se están 
utilizando para estudiar estas variables, se encuentran la Teoría de la 
Autodeterminación (Deci y Ryan, 1985) o la Teoría de Metas de Logro (Nicholl, 
1989).  
 
En el caso de la primera teoría, diversas investigaciones han demostrado 
la importancia que tiene a nivel académico, que el alumno se encuentre motivado 
(Baena-Extermera, Gómez-López, Granero-Gallegos, y Ortiz-Camacho, 2015). 
Pero, ¿qué tipo de motivación es la más interesante? Siguiendo el continuum de 
la motivación de la subteoría de la Integración Orgánica de la Autodeteminación 
(Deci y Ryan, 1985), podemos hablar de los siguiente tipos de motivación (Deci 
y Ryan, 1985, 2000, 2002; Ryan, 1995; Chantal, Vallerand, y Vallières, 2001): 
motivación intrínseca (conlleva un compromiso con esa conducta gracias al 
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placer y al disfrute que obtiene al realizarla, convirtiéndose ésta en un fin en sí 
misma), regulación externa (la menos autodeterminada, donde la conducta se 
realiza para satisfacer una demanda externa o por la existencia de premios o 
recompensas), regulación introyectada (donde el alumno busca en su 
participación el reconocimiento social), regulación identificada (donde el alumno 
juzga la conducta como importante, percibiéndola como propia) y amotivación. 
Como veremos más adelante, algunos de estos tipos de motivación se 
relacionarán con el resto de variables de este estudio, dentro del ámbito 
académico. 
 
Situándonos en la segunda, es conocida ya por las investigaciones 
existentes (Cañabate, Torralba, Cachón, y Zagaláz, 2014; Sevil, Julián, Abarca, 
Aibar, y García-González, 2014) y el fundamento teórico de la misma en el 
estudio de los factores disposicionales y ambientales que influyen en la 
motivación de logro de los estudiantes. Las metas de un individuo (un estudiante 
en nuestro caso) se basan en demostrar cierta competencia y cierta habilidad en 
diferentes contextos de logro (Díaz y Aguado, 2012; Dweck, 1986), como puede 
ser la clase de Educación Física (EF). En esta demostración, las metas sociales 
tienen un importante papel en el estudio de las metas de logro. Siguiendo a 
Guan, McBride y Xiang (2006), se han descrito dos metas sociales en EF, la 
meta de responsabilidad (representa el deseo de adherirse a las reglas y 
expectativas sociales del grupo de iguales) y la meta de relación (identificada 
como el deseo individual de formar y mantener relaciones positivas con los 
iguales) (Patrick, Hicks, yy Ryan, 1977; Wentzel, 1991).  
 
Dentro de los factores ambientales que en esta teoría se utilizan, se 
encuentra el clima motivacional creado por el docente de EF durante las clases. 
Este clima, según autores como Ntoumanis y Biddle (1999), puede llegar a ser 
responsable del éxito y del fracaso de los estudiantes en las tareas académicas, 
incluso del rendimiento académico (Sevil, Aibar, Abós, y García, 2017). Por 
ejemplo, cuando el docente crea un clima donde el éxito y el fracaso son 
definidos a partir de la comparación con el rendimiento del resto de compañeros, 
los alumnos adoptarán una orientación al rendimiento; en cambio, cuando el 
docente busque que el discente se compare consigo mismo, prevalecerá una 
orientación a la maestría en los estudiantes  (Ruiz-Juan, 2014). De este modo, 
la maestría supondría una orientación a la tarea, donde los alumnos basarían su 
trabajo en clase en el esfuerzo y en la mejora de la realización de las tareas, 
mientras que la meta de rendimiento supondría más una orientación al ego, 
donde los estudiantes buscarían alcanzar buenos resultados en clase, 
demostrando estar por encima de sus propios compañeros de aula (Ames, 1992; 
Nicholls, 1989).  
 
A partir de estas ideas de rendimiento y maestría, Elliot (1999) y Elliot y 
McGregor (2001) crearon el modelo 2x2 de metas de logro, donde se tenía en 
cuenta no solo la forma de la competencia, sino también el valor de la misma 
(aproximación-evitación), dando como resultado cuatro metas posibles: 
aproximación-maestría, aproximación-rendimiento, evitación-maestría y 
evitación-rendimiento. Algunos años después, Papaioannou, Tsigilis, Kosmidou 
y Milosis (2007) encontraron dificultades en el alumnado para identificar 
correctamente, la evitación-maestría de la evitación-rendimiento, llevando a 
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estos autores a transformar el modelo 2x2 en un modelo tricotómico compuesto 
por una meta de maestría-aproximación, otra de rendimiento-aproximación y una 
tercera de rendimiento-evitación. Además de las metas nombradas, la 
aprobación social ha sido una tercera meta incluida por Maehr y Nicholls (1980) 
en el modelo original, presentando diferentes consecuencias motivacionales 
sobre las otras dos metas (Papaioannou, et al., 2007). Según estos autores las 
metas de maestría y la meta de aprobación social, facilitarían en el alumno un 
comportamiento enfocado a la consecución de motivación intrínseca y la 
influencia del clima motivacional en el desarrollo de metas sociales. Esto supone, 
que la maestría y la aprobación social tienen una relación importante con la 
motivación del alumnado en clase.  
 
Por su parte, la Teoría de la Atribución Causal (Weiner, 1986, 1992, 1995), 
nos puede ayudar a encontrar nuevas explicaciones a los comportamientos de 
los alumnos. Así, en los contextos de logro destacados en este trabajo sobre las 
clases de EF, el modelo atribucional comienza con la interpretación por parte del 
alumno del resultado académico, manifestándose un sentimiento positivo o 
negativo sobre esta interpretación (Navas, Holgado, Soriano, y Sampascual, 
2008). De este modo, cuando el alumno obtiene éxito en las tareas, puede 
atribuir el mismo a su capacidad y/o a su esfuerzo (atribución interna); y en caso 
de fracaso, puede interpretarlo que sea debido a la dificultad de la tarea y/o por 
la suerte (atribución externa). En los últimos años, la utilización de esta teoría ha 
mostrado que uno de los factores importantes en el rendimiento escolar es la 
atribución que los alumnos realizan sobre su éxito o fracaso académico 
(Mascarenhas, Almeida, y Barca, 2005), pues el alumnado tiende a asociar 
causas y acontecimientos en todo momento (Malico, Rosado, Cabrita, y Lancho, 
2010). Cuando el alumno determina esta causa, la ubica en una dimensión 
causal, y ésta se encuentra muy relacionada con las reacciones afectivas y las 
expectativas de éxito. No obstante, existen escasos trabajos realizados en el 
contexto deportivo (Malico, et al., 2010) y menos aún en EF.  
 
Lo interesante de estas perspectivas teóricas, es que pueden ayudar a 
explicar e incluso predecir ciertas creencias, respuestas y comportamientos de 
los sujetos en situaciones de logro (Wang, Biddle y Elliot, 2007). Por ejemplo, 
siguiendo a Ruiz-Juan (2014), cuando el alumno se encuentra orientado a la 
maestría-aproximación, presentaría un comportamiento de búsqueda del 
aprendizaje y de desarrollo personal de sus habilidades, estando esta meta 
relacionada negativamente con el estado de ansiedad y la desmotivación en los 
discentes (Cecchini, González, Méndez-Giménez, y Fernández-Río, 2011; 
Conroy, Kaye, y Coatsworth, 2006; Gao, Podlog, y Harrison, 2012). Cuando el 
alumno se encuentra orientado a la meta de rendimiento-aproximación, 
intentaría demostrar una mejor ejecución que los compañeros de clase, 
relacionándose esta meta con la regulación externa y desmotivación (Moreno, 
González-Cutre, y Chillón, 2009; Standage y Treasure, 2002; Wang, et al., 2007) 
y negativamente con estados de ansiedad en estudiantes (Smith, Duda, Allen, y 
Hall, 2002). En el caso de la meta de rendimiento-evitación, ésta supondría la 
intención de evitar ser peor que el resto de compañeros. Así pues, en general, la 
metas de evitación han correlacionado con ciertos resultados negativos en los 
alumnos, como el acercamiento desadaptativo al aprendizaje, la desmotivación 
y los estados de ansiedad (Conroy, et al., 2006). 




Como se puede apreciar, la meta que el alumno presente, puede tener 
connotaciones muy importantes que pueden afectar al trabajo académico. Por 
tanto, el objetivo de este trabajo es conocer como las metas sociales, el locus 
percibido de causalidad y la atribución causal, predicen el clima motivacional 






Participaron 2168 estudiantes del primer curso de Enseñanza Secundaria 
Obligatoria, seleccionados para participar en un estudio longitudinal, de Costa 
Rica (423), México (408) y España (1337), siendo 1052 chicos (50,4%), 1037 
chicas (49,6%) y 79 que no reflejaron el sexo, de centros públicos (86,6%) y 
concertados (13,4%). El rango de edad estuvo entre 11 y 16 años (M=12,49; 
DT=0,81), siendo la edad media en chicos 12,53 (DT=0,87) y 12,44 (DT=0,74) 




Se pidió permiso a los centros educativos mediante carta en la que se 
explicaban los objetivos de investigación y cómo se realizaría, acompañando un 
modelo del instrumento. Éste fue autoadministrado con aplicación masiva, 
completado anónimamente en una jornada escolar, con consenso y 
adiestramiento previo de evaluadores. Los sujetos fueron informados del objetivo 
del estudio, voluntariedad, absoluta confidencialidad en las respuestas y manejo 
de datos, que no había respuestas correctas o incorrectas, solicitándoles 
máxima sinceridad y honestidad. Solamente los alumnos que contaban con 
consentimiento informado de progenitores y tutores participaron en la 
investigación. La investigación posee informe favorable de la Comisión de 




 Clima motivacional percibido del profesor de Educación Física de Ruiz-Juan 
(2014), versión en español del Perceptions of Teacher’s Emphasis on Goals 
Questionnaire (PTEGQ) de Papaioannou et al. (2007), elaborado para medir 
las percepciones que tienen los alumnos de sus profesores de Educación 
Física. El instrumento original contiene 24 ítems, compuesto de 4 subescalas: 
maestría, rendimiento-aproximación, rendimiento-evitación y aprobación 
social. Tiene como encabezado: “Mi profesor de Educación Física…”. Las 
respuestas se recogen en escala Likert desde 1 (totalmente en desacuerdo) 
hasta 5 (totalmente de acuerdo). 
 
 Metas Sociales en Educación Física de Moreno, González-Cutre y Sicilia 
(2007), versión en español de la Social Goal Scale-Physical Education de 
Guan, McBride et al. (2006), elaborado para medir la responsabilidad a través 
de cinco ítems y la meta de relación por medio de seis ítems. Tiene como 
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encabezado: “En mis clases de Educación Física…”. Las respuestas se 
recogen en escala Likert desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 7 
(totalmente de acuerdo). 
 
 Locus Percibido de Causalidad de Moreno et al. (2009), versión en español 
de la Perceived Locus of Causalita Scale de Goudas, Biddle y Fox (1994), 
elaborada para medir, en Educación Física, las diferentes formas de 
motivación establecidas por la Teoría de la Autodeterminación: motivación 
intrínseca, regulación  externa, regulación introyectada, regulación 
identificada y amotivación. Consta de 20 ítems distribuidos en las siete 
subescalas mencionadas. Tiene como encabezado: “Participo en esta clase 
de Educación Física”. Se puntúan en escala Likert de 7 puntos, desde 1 
(totalmente en desacuerdo) hasta 7 (totalmente de acuerdo). Este 
instrumento permite calcular un índice global de motivación autodeterminada 
hacia las clases de Educación Física, combinando las diferentes subescalas: 
Índice de Autodeterminación (IAD) = (2 x motivación intrínseca + regulación 
identificada) – ((regulación introyectada + regulación externa) / 2 + 2 x 
desmotivación) (Vallerand y Rousseau, 2001).  
 
 Atribución Causal de Navas et al. (2008), elaborado para determinar las 
atribuciones causales de los alumnos en clases de Educación Física. Consta 
de 7 ítems divididos en dos escalas que miden atribución interna (4 ítems) y 
atribución externa (3 ítems). Los sujetos deben indicar su grado de acuerdo 
con los ítems, recogiéndose las respuestas en escala Likert que oscila desde 
1 (totalmente en desacuerdo) hasta 7 (totalmente de acuerdo). 
 
Propiedades psicométricas de los instrumentos 
 
Para calcular las propiedades psicométricas se siguió el procedimiento de 
análisis establecido por Carretero-Dios y Pérez (2005). En el análisis de ítems 
de las cuatro escalas, ningún ítem fue eliminado al cumplir los requisitos 
establecidos (valor≥.30 en coeficiente de correlación corregido ítem-total, 
desviación típica>1; todas las opciones de respuesta fueron usadas). El análisis 
de homogeneidad indicó inexistencia de solapamientos de ítems entre 
dimensiones teóricas en los dos cuestionarios. Los índices de asimetría y 
curtosis están próximos a cero y <2.0, como recomiendan Bollen y Long (1994), 
lo que indica semejanza con curva normal de forma univariada.  
 
La validez factorial de los cuatro instrumentos ha sido examinada usando 
AFC. Se utilizó el “bootstrapping” y el procedimiento de máxima verosimilitud, 
procedimiento de estimación de modelos de ecuaciones estructurales que 
asume distribución normal univariada y escala continua de ellos, ya que existe 
falta de normalidad multivariada en la mayoría de los datos, violando una de las 
reglas básicas del AFC. El ajuste del modelo fue evaluado con combinación de 
índices de ajuste absolutos y relativos. Los modelos de las cuatro escalas 
presentan valores correctos que permiten determinar una aceptable bondad de 
ajuste del modelo original (Hoyle, 1995; Hu y Bentler, 1999) como manifiestan 
los resultados obtenidos (Tabla 1). Los coeficientes estandarizados de relación 
de la variable latente con cada uno de los ítems, oscilaron entre 0,62 y 0,97; en 
todos los casos las cargas factoriales estandarizadas fueron >60 y el t-value 
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>1,96, lo que garantiza la validez convergente de cada instrumento utilizado en 
este trabajo (Hair, Black, Babin, y Anderson, 2009). En la Tabla 2 se presentan 
los coeficientes alfa de Cronbach. Todas las subescalas demostraron una 
consistencia interna satisfactoria (entre = 0,70 y = 0,95). 
 
Tabla 1. Índices de ajuste del modelo. 




Clima motivacional (PTEGQ) 1,98 0,95 0,96 0,97 0,04 0,03 
Metas Sociales en Educación 
Física (EMSEF) 
2,70 0,99 0,98 0,98 0,06 0,02 
Locus Percibido de Causalidad 
(PLOC) 
3,08 0,96 0,95 0,96 0,07 0,04 
Atribución Causal 4,82 0,97 0,94 0,97 0,07 0,04 
México 
(n=389) 
Clima motivacional (PTEGQ) 3,76 0,92 0,91 0,91 0,04 0,05 
Metas Sociales en Educación 
Física (EMSEF) 
4,07 0,96 0,94 0,95 0,07 0,03 
Locus Percibido de Causalidad 
(PLOC) 
4,27 0,91 0,90 0,91 0,07 0,04 
Atribución Causal 4,53 0,96 0,94 0,96 0,07 0,04 
España 
(n=1062) 
Clima motivacional (PTEGQ) 2,79 0,95 0,95 0,94 0,04 0,04 
Metas Sociales en Educación 
Física (EMSEF) 
4,92 0,99 0,98 0,99 0,06 0,01 
Locus Percibido de Causalidad 
(PLOC) 
4,37 0,96 0,96 0,96 0,06 0,04 
Atribución Causal 4,21 0,96 0,94 0,96 0,07 0,04 







< 0,08  < 0,05 
Fuente: elaboración propia 
 
Análisis de los datos  
 
Los análisis de ítems, homogeneidad, correlación entre las subescalas 
(coeficiente de Pearson), consistencia interna (alfa de Cronbach), diferencias de 
medias por países (ANOVA), correlaciones entre todas las dimensiones de las 
subescalas y regresión lineal jerárquica, se realizaron con SPSS 17,0. La 







Tal como se refleja en la Tabla 2, existen diferencias estadísticamente 
significativas (p<,001) entre las medias de cada una de las variables analizadas 
por países. Con respecto al clima motivacional, se aprecia cómo las mayores 
puntuaciones se dan en el clima de maestría (M=4,05, DT=0,73, México) y las 
más bajas en rendimiento-evitación (M=2,71, DT=0,89, España) en los tres 
países. Igualmente, en las cuatro subescalas, el alumnado costarricense (salvo 
en maestría) obtiene las puntuaciones más altas, seguido del mexicano y del 
español. 




Tabla 2. Coeficiente Alfa, media y desviación típica para Clima motivacional (PTEGQ), Metas 
Sociales en Educación Física (EMSEF), Locus Percibido de Causalidad (PLOC) y Atribución 









(n=1062) F Sig. 
α M DT α M DT α M DT 
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*(p<,05), **(p<,01), ***(p<,001) 
Fuente: elaboración propia 
 
Las metas sociales en Educación Física presentan medias altas y muy 
similares en la variable responsabilidad y relación en los tres países, estando el 
alumnado mexicano (M=5,84, DT=1,17, M=5,82, DT=1,17, respectivamente) 
ligeramente por encima del costarricense y español. 
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En el locus percibido de causalidad, vuelve el alumnado mexicano a 
presentar valores medios por encima de costarricenses y españoles en cada una 
de las variables, no siendo las diferencias considerables. Se aprecia un 
incremento importante de las medias a medida que se incrementa el nivel de 
autodeterminación, pasando en los mexicanos de valores de M=4,39 (DT=1,76) 
en amotivación a M=5,95 (DT=1,10) en motivación intrínseca. Sin embargo, son 
los españoles los que presentan un mayor índice de autodeterminación (M=4,13, 
DT=5,53) con diferencias apreciables respecto a los costarricenses (M=3,04, 
DT=5,25).  
 
Las atribuciones causales internas presentan medias altas en los tres 
países, siendo ligeramente superior en el alumnado mexicano (M=4,32, 
DT=0,63). Las atribuciones causales externas presentan medias inferiores, 
hallándose entre los españoles los valores más bajos (M=3,17, DT=0,96).  
 
Relaciones del clima motivacional con las metas sociales, locus 
percibido de causalidad y atribución causal  
 
En la Tabla 3 quedan reflejados los resultados de las correlaciones 
calculadas, con resultados muy similares en los tres países. En relación a la 
correlación de los factores del clima motivacional en EF, en los tres países, todos 
se correlacionaban positiva y significativamente con todos. 
 
Por otro lado, maestría, rendimiento-aproximación, y aprobación social 
correlacionan baja y moderadamente de manera positiva con el resto de 
variables, salvo maestría que no correlaciona con amotivación. Por otro lado, 
rendimiento-evitación correlaciona positivamente solamente con 
responsabilidad, relación, regulación introyectada, regulación externa, 






























Tabla 3. Correlaciones entre las subescalas de Clima motivacional (PTEGQ) y Metas 
Sociales en Educación Física (EMSEF), Locus Percibido de Causalidad (PLOC) y Atribución 
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MAE=Maestría, R-A=Rendimiento-aproximación, R-E=Rendimiento-evitación, A-
P=Aprobación social 
Fuente: elaboración propia 
  
Análisis regresivo multivariante 
 
A continuación, se realiza un análisis de regresión lineal multivariado 
tomando como variables dependiente la puntuación media del clima motivacional 
(maestría, rendimiento-aproximación, rendimiento-evitación y aprobación social) 
y como variable predictora cada una de las variables de Metas sociales, Locus 
percibido de causalidad y Atribución causal. Por último, como variable de 
selección consideramos el país.  
 
Como resultado de este análisis obtuvimos unos sólidos modelos que 
explicaban una gran parte de la varianza en cada país, oscilando entre el 33% y 
el 55%. De este análisis extrajimos el valor de R2 para explicar la varianza, el de 
Beta para explicar la predicción entre variables, el de F para ver si existe relación 
entre las variables seleccionadas y su significatividad (Tabla 4). 
 
Los modelos muestran que, en los tres países, la maestría se puede 
predecir significativamente por una alta puntuación en responsabilidad, 
motivación intrínseca y atribuciones internas. Además, en Costa Rica, por 
puntual también alto en regulación identificada (55% de varianza en Costa Rica, 
45% en México y 49% en España).  
 
Por otra parte, en Costa Rica y México, rendimiento-aproximación se 
puede predecir significativamente por puntuar alto en regulación externa, 
amotivación y atribuciones externas (48% de varianza en Costa Rica y 42% en 
México). En España, además por puntuar alto en regulación introyectada (47% 
de varianza). 
 
En los tres países, rendimiento-evitación se pueden predecir 
significativamente por una alta puntuación en regulación introyectada, 
amotivación y atribuciones externas y por puntuar bajo en motivación intrínseca 
(51% de varianza en Costa Rica, 33% en México y 43% en España). 
 
Por último, los modelos de aprobación social, en los tres países, son casi 
idénticos y se pueden predecir significativamente por una alta puntuación en 
regulación introyectada (salvo en México), amotivación y atribuciones externas 



















Tabla 4. Análisis Regresivo Lineal Multivariado: modelos que predicen significativamente el Clima motivacional (PTEGQ) 









MAE R-A R-E A-S MAE R-A R-E A-S MAE R-A R-E A-S 




            
Responsabilidad 0,13* -0,01 -0,00 -0,07 0,14* 0,06 0,04 -0,07 0,21*** -0,01 0,06 0,05 




            
Motivación  
intrínseca 
0,13* 0,09 -0,09* 0,04 0,15* 0,03 -0,14* -0,04 0,13** -0,05 -0,16*** -0,02 
Regulación 
identificada 
0,28*** -0,03 0,02 0,08 0,12 -0,13 -0,02 0,03 0,05 0,01 0,00 0,02 
Regulación 
introyectada 
0,03 0,05 0,13* 0,15* -0,06 0,00 0,12* 0,08 0,05 0,23*** 0,22*** 0,24*** 
Regulación 
externa 
-0,09 0,12* 0,08 0,07 -0,03 0,19*** 0,05 0,10 0,00 0,08* 0,04 0,06 
Amotivación 0,10 0,28*** 0,27*** 0,15* 0,01 0,12* 0,19*** 0,23** -0,03 0,23*** 0,28*** 0,11*** 
Atribución 
Causal 
            
Internas 0,12* 0,10 -0,00 0,02 0,19*** 0,07 0,01 0,00 0,06* 0,01 -0,04 0,04 


























*(p<0,05), **(p<0,01), ***(p<0,001) 
MAE=Maestría, R-A=Rendimiento-aproximación, R-E=Rendimiento-evitación, A-P=Aprobación social 
Fuente: elaboración propia 
  
DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
 
El objetivo de este trabajo ha sido analizar cómo las metas sociales, el 
locus percibido de causalidad y la atribución causal, pueden predecir el clima 
motivacional percibido por el alumnado de EF en Costa Rica, España y México. 
Por ello, la importancia de este trabajo reside en conocer entre otros, qué 
predictores se establecen como tendencia general en los tres países hacia el 
clima motivacional en EF, vista la importancia que tienen estas metas en el 
ámbito académico. Este tipo de comparaciones entre países son de gran interés, 
como bien demuestran los datos publicados por otras investigaciones (Franco, 
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Coterón, Gómez, Brito, y Martínez, 2017; Vílchez y Ruíz-Juan, 2016) por la 
grandísima aportación que hacen al campo de conocimiento. 
 
Los resultados de este trabajo muestran un mayor clima de maestría, 
siendo superior en México que en resto de países. En los trabajos de Baena-
Extremera y Granero-Gallegos (2015), Cuevas, García y Contreras (2013), 
Méndez, Fernández y Cecchini (2012), Méndez, Fernández, Cecchini y 
González (2013) y Vílchez y Ruíz-Juan (2016), se obtuvieron resultados en la 
misma línea, donde predomina una meta de maestría en los estudiantes. Estos 
datos, muestran, por tanto, una tendencia generalizada en el alumnado de EF, 
que no sólo es reconocida en nuestro país, sino incluso en otros países como 
bien se demuestra. Por tanto, el alumnado en EF busca en el entorno académico 
con esta asignatura trabajar duro, esforzarse, aprender y ser mejores con ellos 
mismos, posiblemente, a diferencia de otras asignaturas. Esta particularidad, se 
aprecia reflejada a la inversa en los bajos valores de rendimiento-evitación en 
los tres países, siendo el más bajo en España, síntoma propio de la idiosincrasia 
propia del área de EF, donde a ningún alumno le gusta perder o ser el peor.  
 
Las metas sociales en EF presentan medias altas y muy similares en la 
variable responsabilidad y relación en los tres países. Este resultado presentaría 
otra tendencia general en el alumnado, donde ya otros autores afirmaron que 
ambas metas se relacionaban con consecuencias positivas en esta asignatura, 
tales como la persistencia y el disfrute (Allen, 2003; Guan, Xiang, McBride, y 
Bruene, 2006), teniendo además en cuenta que pueden variar según la edad de 
los estudiantes (Granero-Gallegos, Baena-Extremera, Bracho-Amador, y Pérez-
Quero, 2016). Hay que recordar, que si algo caracteriza a esta asignatura, es el 
disfrute y la motivación del alumnado en sus prácticas (Baena-Extremera y 
Granero-Gallegos, 2015; Gutiérrez, 2014).  
 
En el locus percibido de causalidad, vuelve el alumnado mexicano a 
presentar valores medios por encima de costarricenses y españoles, 
apreciándose un incremento importante de las medias conforme se incrementa 
el nivel de autodeterminación. Hay que recordar que apoyando este resultado, la 
maestría (la meta más autodeterminada) era la meta con mayor valor alcanzado, 
siendo además México el país que estaba por encima del resto. Estos datos, 
corroboran por tanto las aportaciones de otras investigaciones (Aspano, Lobato, 
Leyton, y Batista, Jiménez, 2016; Baena-Extremera, Granero-Gallegos, 
Sánchez-Fuentes, y Martínez-Molina, 2014; Moreno-Murcia, Zomeño, Marín, 
Ruiz, y Cervelló, 2013) donde se demuestra los altos valores alcanzados en 
motivación e importancia por los alumnos en la valoración de esta asignatura. 
Algo, que sin duda, los docentes de EF deben aprovechar, sobre todo una vez 
conocidas las repercusiones tan interesantes que esta asignatura tiene en la 
escuela en general (Baena-Extremera y Granero-Gallegos, 2015).  
 
Las atribuciones causales internas presentan medias altas en los tres 
países, siendo ligeramente superior en el alumnado mexicano, mientras que las 
externas presentan medias inferiores, siendo los españoles las más baja. Estos 
datos, corroboran las aportaciones anteriores ofrecidas por Navas et al. (2008) y 
Mascarenhas et al. (2005), donde exponen que las atribuciones internas 
presentan valores mayores a las externas, síntoma de que en EF, el alumno 
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busca el esfuerzo, la habilidad y la capacidad. Estos resultados discurren en 
consonancia con los anteriores mostrados en este trabajo. De este modo, se 
descubre otra tendencia general en el alumnado de EF, corroborando las 
aportaciones de los trabajos ya existentes, lo que es más interesante, 
enmarcándose por igual forma en los países analizados.  
 
En el análisis de predicción, se observa cómo en los tres países, la 
maestría se puede predecir por la responsabilidad, la motivación intrínseca y las 
atribuciones internas. Además, en Costa Rica, por puntuar alto también en 
regulación identificada. Estos datos, concuerdan con las aportaciones de Guan, 
Xiang et al. (2006), donde asociaban la meta de responsabilidad a otras como la 
persistencia o el esfuerzo, comportamientos propios de metas como la maestría. 
Igualmente, siguiendo a Cecchini et al. (2011) y Cervelló, Moreno, Martínez, 
Freís y Moya (2011), la maestría conlleva comportamientos de trabajo duro, 
esfuerzo, superación a sí mismo, y estos comportamientos son propios de 
alumnos motivados intrínsecamente y que presentan una atribución interna. De 
este modo, se puede afirmar que para conseguir acercar a los alumnos hacia 
esta meta, los docentes deben procurar hacer una EF interesante, atractiva, que 
forme parte de los gustos y particularidades de los alumnos, e incluso, donde el 
alumno pueda intervenir en la construcción de las normas de juego y de clase.   
 
En el caso de Costa Rica y México, el rendimiento-aproximación se puede 
predecir significativamente por puntuar alto en regulación externa, amotivación y 
atribuciones externas. En España, además por puntuar alto en regulación 
introyectada. Estos datos, siguen un patrón generalizado y acorde a las teorías 
descritas en este trabajo, y concuerdan con las aportaciones de Jang y Liu 
(2012), quienes manifiestan que el acercamiento a esta meta supone ver que el 
éxito y la competencia se basa en las comparaciones, utilizando a los demás 
compañeros de clase como un punto de referencia al que hay que superar. Esta 
conducta supone que el alumno busque la motivación fuera de sí mismo, 
llegando a estar motivado externamente e incluso amotivado, lo cual se asocia 
perfectamente con el locus externo. De hecho, Moreno y Martínez (2006), ya 
manifestaban que la regulación externa se caracteriza por tener un locus de 
control externo.  
  
Otra tendencia generalizada entre la población estudiada de los tres 
países, es que el rendimiento-evitación se puede predecir por la regulación 
introyectada, amotivación y atribuciones externas y por puntuar bajo en 
motivación intrínseca. Igualmente, esta aportación discurre en el contexto 
perfecto de las teorías citadas en este trabajo, y sobre las investigaciones que 
se han ido nombrando a lo largo de esa investigación. Por ejemplo, Jang y Liu 
(2012) recogen que los alumnos de rendimiento-evitación no están preocupados 
en clase por las habilidades que dejan de aprender, sino que les preocupa más 
el hacerlo mejor que el resto y evitar sentirse inferiores a los demás. Esta 
conducta, concuerda perfectamente con la regulación introyectada, estando 
además al resto de variables predictoras descritas, como la baja motivación 
intrínseca. Estas aportaciones, deberían ser tenidas muy en cuenta por los 
docentes de EF en la metodología a desarrollar en ellas. 
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Finalmente destacar, que los modelos de aprobación social, en los tres 
países, son casi idénticos y se pueden predecir significativamente por una alta 
puntuación en regulación introyectada (salvo en México), amotivación y 
atribuciones externas. Estos datos, concuerdan con las aportaciones de Ruiz-
Juan (2014) quien expresa que una de las características de esta meta es el 
logro basado en criterios determinados por otros. En esta línea, Wentzel (1989), 
expone la relación de esta meta con el deseo de respetar el rol establecido en la 
escuela, propio de la regulación introyectada donde se busca de algún modo, 
una aprobación y reconocimiento social del grupo. Igualmente, concuerda esta 
predicción con las variables que las predicen, puesto que la motivación y las 
atribuciones externas son propias de sujetos que buscan mostrar su superioridad 
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